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Ludwig Haag, Hanns-Dietrich Dann, Theodor Diegritz,
Carl Fürst, Heinz S. Rosenbusch
Quantifizierende und interpretative
Analysen des schulischen Lernens
in Gruppen1
Quantitative and Qualitative Analyses of Group Work
Im Mainstream derArgumentation über das Verhältnis quantitativer und qualitativer
Forschung wird eher von einem Mischansatz zwischen beiden Vorgehensweisen aus¬
gegangen. Doch dieserForschungsstand spiegelt sich relativ wenig in Forschungsar¬
beiten wider. Anhand des Forschungsprojekts .Kommunikation im Gruppenunter¬
richt' wird aufgezeigt, worin das gegenseitige Ergänzungspotential quantitativer
und qualitativer Forschung besteht. Dabei wird deutlich, dass quantitative Analysen
erst auf der Basis qualitativ begründeter Variablen zu brauchbaren Erkenntnissen
führen. Umgekehrt können mittels interpretativer Feinanalysen die quantitativen Er¬
gebnisse veranschaulicht und vertieft werden.
Today there is no doubt that the quantitative and qualitative research paradigms are
seen together. But there are onlyfew empirical studies refiecting this Standard of re¬
search. In this paper studying small group work we can show the potential existing
between quantitative and qualitative research. Useful results are based on variables
qiialitatively grounded, and quantitative results can be illustrated by qualitative fine
analyses. Thus, the two approaches have to be employed complementarily.
1. Einleitung
In der Unterrichtsforschung dominiert die Aufforderung - man möchte fast
schon von gebetsmühlenartigen Beschwörungen sprechen -, Verbindungsli¬
nien und Integrationsmöglichkeiten zwischen quantitativen und qualitativen
Methoden zu suchen. Im Mainstream der Argumentation über das Verhältnis
beider Vörgehensweisen wird eher von einem Mischansatz zwischen quanti¬
fizierenden und qualitativen Verfahren ausgegangen. Seit 1988 existiert ein
1 Dieser empirische Beitrag ist im Rahmen des von 1992 bis 1998 von der DFG ge¬
förderten Projekts „Unterrichtskommunikation: Zusammenhang zwischen Sub¬
jektiven Theorien von Lehrkräften und unterrichtlicher Kommunikation im Grup¬
penunterricht" entstanden. Dieses Projekt ist interdisziplinär angelegt und wird
von den Nürnberger Lehrstühlen Psychologie (Prof. Dr. Dann) und Deutschdidak¬
tik (Prof. Dr. Diegritz) sowie vom Lehrstuhl Schulpädagogik in Bamberg (Prof.
Dr. Rosenbusch) geleitet.
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'International Journal of Qualitative Studies in Education', in dem sich Auto¬
ren für die von Martin Fromm vertretene Methodenintegration aussprechen
(Schnaitmann, 1999).
Schon Lee Cronbach, 'the grand old man' der ATI-Forschung, verlangt in sei¬
nem berühmten Artikel „Beyond the two disciplines of scientific psycholo¬
gy" (1975) ein grundsätzliches Überdenken der Sozialwissenschaften, die
sich in ihren unterschiedlichen methodologischen Zugangsweisen zu sehr
ausschließen (vgl. Dick, 1994). So schlägt Salomon (1991) vor, von komple¬
mentär-systemischen statt von alternativen Methoden der Sozialwissen¬
schaften zu sprechen. Das so oft gegensätzlich gebrauchte Begriffspaar quan¬
titativ-qualitativ möchte er mit Begriffen wie analytische und systematische
Ansätze ersetzen: „The analytic approach capitalizes on precision while the
systematic approach capitalizes on authenticity. But none is particularly
good as a basis for generalization" (p. 16).
Versucht man anhand der einschlägigen Literatur Kriterien für eine zunächst
plausible Gegenüberstellung von quantitativer und qualitativer Sozialfor¬
schung zu finden, so stößt man zwar auf Buchtitel mit klarem Duktus, doch
bei einer differenzierteren Betrachtung verwischen sich eher die Gegensät¬
ze. Dies verdeutlichen vor allem die Beiträge in König und Zedier (1995).
Weishaupt (1995) analysierte anhand der Datenbank der Forschungsdoku¬
mentation Sozialwissenschaften (FORIS) des Informationszentrums Sozial¬
wissenschaften insgesamt 6259 Projektbeschreibungen. Unter anderem lau¬
tet sein Resümee: „Idealtypische Gegenüberstellungen von quantitativer
und qualitativer Sozialforschung ... entsprechen demnach kaum der For¬
schungspraxis" (S. 93). Für den Autor lässt sich das Ergebnis seiner Analyse
als ein Beleg für Wilsons (1982) Behauptung anführen, „...dass sich die So¬
zialwissenschaftler in der Forschungspraxis des Zusammenspiels quantitati¬
ver und qualitativer Analysen bedienen müssen und das auch tun" (S. 504).
Sehr konsequent verfolgt diese Verzahnung das Forschungsprogramm Sub¬
jektive Theorien (Groeben, Wahl, Schlee & Scheele, 1988). Aus seinen an¬
thropologischen Prämissen folgt methodologisch ein zweiphasiges For¬
schungsmodell, das die Integration von beschreibendem Verstehen und beob¬
achtendem Erklären leistet.
Hier soll nicht das Thema diskutiert werden, inwieweit beide Vorgehenswei¬
sen überhaupt zu trennen sind. Wir schließen uns von Salderns Fazit an:
„Qualitative und quantitative Forschungsmethoden unterscheiden sich natür¬
lich in gewissen Aspekten auf den verschiedenen Ebenen" (S. 361, 1995),
wenngleich wohl keine breit akzeptierten Beschreibungen und Definitionen
vorliegen (Wolf, 1995). Ausgehend von einem kurzen historischen Exkurs
über die Entwicklung der Unterrichtsforschung, der zeigt, wie beide metho¬
dischen Zugänge zusammengewachsen sind, gehen wir hier anhand eines ei¬
genen Forschungsprojektes der Frage nach, worin der Ertrag quantitativer
und interpretativer Erhebungen und Auswertungen liegt, worin das gegensei¬
tige Ergänzungspotential besteht und wie sich beide Ansätze in ihrer Aussa¬
gekraft gegenseitig stützen.
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2. Zur Entwicklung der Unterrichtsforschung
In der von Bromme (1997) gewählten Teilüberschrift „Von der alles beherr¬
schenden Persönlichkeit des Lehrers über erfolgreiche Verhaltensweisen
zum kompetenten Fachmann mit nur begrenztem Einfluß: Der Wandel der
Paradigmen der Lehr-Lernforschung" (S. 182) wird die Entwicklung deut¬
lich, die die Unterrichtsforschung genommen hat:
- Auf der Suche nach dem 'guten Lehrer' und der Lehrerpersönlichkeit:
Die Frage nach dem 'guten Lehrer' wurde auf zwei unterschiedlichen We¬
gen nachgegangen, einem eher phänomenologisch-geisteswissenschaftli-
chen und einem empirischen Zugang. In der Tradition der geisteswissen¬
schaftlich orientierten Pädagogik gibt es dabei verschiedene Vorgehenswei¬
sen (vgl. Rheinberg & Minsel, 1993). Döring (1925) beispielsweise „...wähl¬
te ein fast schon empirisches Vorgehen" (Rheinberg et al., 1993, S. 282), in¬
dem er unter Bezugnahme auf wirkende Lehrkräfte Individualitätsbilder er¬
arbeitete. Kerschensteiner (1921) dagegen „...wählte eher ein kriteriums¬
orientiertes Vorgehen" (Rheinberg et al., 1993, S. 282). Er entwickelte aus
dem Wesen des Bildungsaspektes begründet 'Seelenreliefs' des 'Bildners'.
Bromme (1997) weist daraufhin, dass an dieser Frage nach den Personenei¬
genschaften von Lehrkräften theoriegeleitet und mit modernen psychometri¬
schen Methoden erfolgreich weitergearbeitet wurde. Als Beispiel führt er
die Forschung zur Bezugsnorm-Orientierung von Lehrern an (Rheinberg,
1980). „Dabei wurde versucht, die verschiedenen Lehrervariablen ihrerseits
theoretisch aufeinander zu beziehen, so dass ein integriertes System motiva¬
tional bedeutsamer Einzelunterschiede zwischen Lehrern beschreibbar und
prüfbar wurde" (Rheinberg et al., 1993, S. 291).
Wir sehen also schon hier deutlich beide methodischen Zugänge.
- Lehrerfertigkeiten:
Im Bemühen, das Lehrer- und Schülerverhalten systematisch im Sinne einer
engen Wenn-Dann Beziehung zwischen Lehrerverhalten und Schülerleis¬
tung zu erfassen, entstand das Prozess-Produkt-Paradigma, wobei einzelne
Lehrerverhaltensweisen im Sinne eng umgrenzter Fertigkeiten als Prozesse
(„what teachers do in the classroom") und ihre Auswirkungen auf Schülersei¬
te als Produkte („what happens to their students", Anderson, Evertson & Bro-
phy, 1979, p. 193) aufgefasst werden. Trotz der Berücksichtigung immer wei¬
terer und qualitativ neuartiger Variablen, setzt sich die Einsicht durch, dass
man mit empirischen Methoden den universell 'guten Lehrer' nicht identifi¬
zieren kann. Unabhängig von der Frage, was den Effektbereich ausmacht, ist
es nicht möglich, mit einem Satz von Variablen die effektspezifisch günstig¬
ste Lehrkraft zu charakterisieren. Wenn man gleichzeitig verschiedene Lern¬
kriterien der Schülerinnen und unterschiedliche pädagogische Funktionen
der Lehrkräfte berücksichtigt, gibt es auf dem Hintergrund aktueller For¬
schungsergebnisse viele hinreichende, aber kaum notwendige Bedingungs¬
konstellationen erfolgreichen Lehrens (Weinert & Helmke, 1996).
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- Lehrerkognitionen:
Die Forschung hat gleichwohl gezeigt, dass für die Gestaltung von Unter¬
richt die Lehrkraft zentral ist. Doch sind es weniger die einzelnen Fertigkei¬
ten, die interessieren, sondern durch die Hinwendung zu kognitiven Aspek¬
ten der Lehrerpersönlichkeit rückt diese wieder in den Mittelpunkt. Jetzt al¬
lerdings „...sind es nicht mehr vage definierte Charakterzüge, sondern es ist
das Wissen und Können für die Gestaltung von Lerngelegenheiten" (Brom¬
me, 1997, S. 186). Forschung zum Lehrerhandeln zeigt sich als Analyse der
Denkprozesse beim Unterrichten.
Neben einem dem Prozess-Produkt-Paradigma verpflichteten variablen¬
zentrierten Forschungsansatz, bei dem es um die Identifizierung elementarer
Merkmale des Lehrens geht, hat sich, man muss nun sagen, wieder ein per¬
sonorientierter Forschungsansatz etabliert, bei dem unter dem Einfluss der
kognitiven Psychologie komplexe Attribute des Lehrers im Mittelpunkt des
Forschungsinteresses stehen. Hamiltons Auflistung (1983), die den heuti¬
gen Stand 'in the Study of Teaching' charakterisiert, macht deutlich, dass
dies nur über einen „Komplementären Methodenpluralismus" (Dick, 1994,
S. 188) möglich ist:
• Berücksichtigung des Interaktions-Geschehens
• Lehren und Lernen als dauernde interaktive Prozesse
• Unterricht als eine Kontextvariable unter anderen
• Berücksichtigung nicht beobachtbarer Prozesse wie Einstellungen,
Kognitionen der Beteiligten.
Entscheidend ist, dass der skizzierte und geforderte Forschungsstand sich
noch zu wenig in konkreten Forschungsarbeiten widerspiegelt. Ingenkamp,
Jäger, Petillon und Wolf (1992) kommen aufgrund einer Durchsicht der Em¬
pirischen Pädagogik über den Zeitraum von 1970-1990 zu dem ernüchtern¬
den Ergebnis, dass in nur ca. 2 % der in deutschsprachigen Zeitschriften pu¬
blizierten ca. 1000 empirischen Originalarbeiten zu Schülerinnen, Lehrkräf¬
ten und Unterricht an allgemeinen Schulen auch Unterricht beobachtet wur¬
de. Die Autoren stellen fest, „daß in der Zeitschriftenliteratur nur relativ we¬
nig wissenschaftlich kontrollierte Primärinformationen über den Unter-
richtsprozess selbst vorliegen" (S. 415).
3. Empirische Untersuchung
In unserem Foschungsprojekt .Kommunikation im Gruppenunterricht' war
Kriterium für das Vorgehen allein die Frage, wie wir den zu untersuchenden
Gegenstand methodisch adäquat durchdringen können: Angesichts zuneh¬
mender gesellschaftlicher Forderungen nach Vermittlung von 'Schlüsselqua¬
lifikationen' hat das Lernen in Gruppen im Schulunterricht besondere Bedeu¬
tung gewonnen. Während die möglichen kognitiven, affektiven und sozialen
Auswirkungen kooperativen Lernens auf die Schüler vergleichsweise gut er-
337
forscht sind (Slavin, 1998), war bislang über die interaktiven und kommuni¬
kativen Prozesse, die zu diesen Effekten führen, relativ wenig bekannt.
3.1 Untersuchungsdesign
Zur Erforschung des Gegenstandes schienen folgende Methodeninventare
zentral, die in den Untersuchungen eingesetzt wurden (vgl. Dann, Diegritz &
Rosenbusch, 1999):
(1) Die pragmatisch-dynamische Methodenkombination (PDMK):
Sie dient der Sinngebung der Handlungsabläufe aus der Außenperspektive
des geschulten externen Beobachters. Die PDMK stellt ein methodisches
Mittel dar, um Interaktionssequenzen kommunikativer Äußerungen als Se¬
quenzen sprachlicher Handlungen explizit zu machen. Sie besteht aus einer
Kombination qualitativer und quantitativer Forschungszugänge, die nicht
nur die Gewinnung von Produkt-, sondern auch von Prozessdaten erlaubt. In
einem ersten Schritt wird mit dem Interaktogramm eine quantitative Grob¬
analyse des Intragruppengeschehens durchgeführt. Mit der Schülerprofilana¬
lyse werden Inhalts-, Beziehungs- und Prozessaspekte analysiert. Besonders
interessante oder schwierige Stellen des Interaktionsgeschehens werden
schließlich mit der Qualitativen Verlaufsanalyse mikroanalytisch unter¬
sucht.
(2) Die Interview- und Legetechnik zur Rekonstruktion kognitiver Hand¬
lungsstrukturen (ILKHA):
Sie dient der Sinngebung von Handlungsabläufen aus der Innenperspektive
der handelnden Person selber. Die ILKHA stellt ein methodisches Mittel dar,
um Subjektive Theorien über interaktives Handeln im Rahmen eines dialog-
hermeneutischen Vorgehens zu rekonstruieren und darzustellen. Mit diesem
postaktionalen Strukturlegeverfahren werden handlungsnah, und zwar im
Anschluss an die Beobachtung und Protokollierung der Handlungssituation
durch nachträgliches lautes Denken im strukturierten Dialog zunächst die in¬
haltlichen Konzepte erhoben. Im zweiten Schritt werden die Inhalte und Re¬
lationen der Konzepte in eine graphische Strukturdarstellung überführt.
Mit den beiden Methodeninventaren zur Bestimmung der Außensicht
(PDMK) und der Innensicht (ILKHA) soll also ein systematischer und ver¬
tiefter Einblick in das dynamische Interaktionsgeschehen des Gruppenunter¬
richts gewonnen werden. Obwohl in beiden Fällen eine interpretative Ar¬
beitsweise im Vordergrund steht, sollten gleichwohl quantitative Auswer¬
tungsschritte und vorsichtige Verallgemeinerungen keinesweg von vorneher¬
ein ausgeschlossen sein.
Nach einer kurzen Charakterisierung der Datenerhebung sollen qualitativ
und quantitativ erhobene und ausgewertete Daten vorgestellt werden.
Im Rahmen einer Felduntersuchung wurden 40 Gruppenunterrichts-Sequen¬
zen von Schüler-Vierergruppen bei 10 Lehrkräften audio-visuell aufgezeich-
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net. Die berücksichtigten Unterrichtsstunden betreffen überwiegend das
Fach Deutsch (viermal Geschichte, je zweimal Biologie und Erdkunde).
Alle Erhebungen wurden bei Lehrkräften und ihren Klassen der fünften und
sechsten Jahrgangsstufen an städtischen und ländlichen Hauptschulen in Mit¬
tel- und Oberfranken durchgeführt. Die Lehrkräfte sind gleichmäßig auf bei¬
de Geschlechter verteilt, darunter vier junge (max. zwei Dienstjahre) und
sechs erfahrene Lehrerinnen (mind. elf Dienstjahre). Der Unterricht (pro
Tag im Schnitt etwa drei Stunden) wurde jeweils eine Woche lang im Klas¬
senzimmer der betreffenden Hauptschulklassen, in einigen Fällen in den
Räumen der Erziehungswissenschaftlichen Forschungs-und Demonstra¬
tionsanlage der Otto-Friedrich-Universität Bamberg abgehalten und aufge¬
zeichnet, wobei zwei Videokameras zum Einsatz kamen: Eine war fest auf
eine der Schülergruppen gerichtet (ohne dass diese Gruppe bemerkte, dass
sie speziell im Fokus war), die andere folgte der Lehrkraft. Um die Auswir¬
kungen von Reaktivitätseffekten möglichst gering zu halten, wurden die Auf¬
nahmen des ersten Tages i. d. R. von den weiteren Auswertungen ausge¬
schlossen. Um verbale, körpersprachliche und paralinguistische Aspekte
der unterrichtlichen Kommunikation für weitere Auswertungsschritte ver¬
fügbar zu machen, wurden die ausgewählten Sequenzen in einem sehr auf¬
wendigen Verfahren in Partiturschreibweise von Zweierteams transkribiert.
Dazu wurde eine modifizierte Form der Halbinterpretativen Arbeitstrans¬
kription (HIAT) nach Ehlich und Rehbein (1976) eingesetzt. Ergänzt wurden
die Aufnahmen durch ausführliche Lehrerinterviews, Schülerinterviews mit
den Schülerinnen der Beobachtungsgruppe sowie durch Lehrerinformatio¬
nen über diese Gruppen. Mit Ausnahme der Bitte an die Lehrkräfte, ein- bis
zweimal täglich eine GU-Sequenz von etwa 10 bis 15 Minuten Länge einzu¬
fügen (Mittelwert: 18:16 Minuten, Standardabweichung: 7:43, Minimal¬
wert: 7:25, Maximalwert: 38:00), wurde kein weiterer Einfluß auf das Unter¬
richtsgeschehen genommen. Mit dieser zeitlichen Begrenzung wurde ganz
gezielt traditioneller Gruppenunterricht (GU) untersucht, der vergleichswei¬
se beliebt ist, weil er im normalen Schulalltag gut eingesetzt werden kann.
In der Regel wurden eine Woche später nach neuen realen Handlungssituatio¬
nen (postaktional) die Subjektiven Theorien der 10 Lehrkräfte mit dem dia-
log-hermeneutischen Verfahren der ILKHA (Dann & Barth, 1995) erhoben.
Es ist also wichtig zu betonen, daß die Subjektiven Theorien an anderem als
dem aufgezeichneten GU validiert wurden.
Im Folgenden soll anhand dreier Beispiele aus dem Gesamtprojekt die frucht¬
bare gegenseitige Verzahnung quantifizierender und interpretativer Vorge¬
hensweisen aufgezeigt werden.
(1) Befunde zum Verhältnis zwischen Lehrerwissen und Lehrerhandeln
Empirische Untersuchungen, die den komplexen Zusammenhängen zwi¬
schen Lehrerhandeln, Lehrerwissen und Unterrichtserfolg nachgehen, sind
vergleichsweise selten und wurden ausschließlich für die Lehrmethode der
direkten Instruktion durchgeführt.
339
Im vorliegenden Forschungsprojekt wurden diese Zusammenhänge über re¬
konstruierbare Wissensstrukturen („Innensicht") und beobachtbare Unter¬
richtsvariablen („Außensicht") untersucht (vgl. Dann et al., 1999, Kap. 10).
Für jede Subjektive Theorie wurde ein formales und ein inhaltliches Quali¬
tätsmaß bestimmt. Zur Bestimmung der formalen Qualität des Lehrerwis¬
sens wurden folgende drei Einzelmaße verwendet:
- Differenziertheit der Entscheidungsbedingungen (durchschnittliche An¬
zahl der Entscheidungsbedingungen vor einer Handlung, relativiert an
der Länge der Struktur). Je höher dieser Wert ist, desto mehr Bedingun¬
gen fasst die Lehrkraft zu komplexen Gefügen zusammen, bevor sie eine
Handlung ausführt.
- Organisation der Gesamtstruktur (durchschnittliche Anzahl der paralle¬
len Pfade, relativiert an der Länge der Struktur). Je höher dieser Wert ist,
desto kürzer und gleichzeitig parallel verzweigter ist die Subjektive Theo¬
rie, d.h. desto mehr alternative Varianten des Verlaufs werden gleichzei¬
tig gesehen.
- Komplexität (Anzahl der Bedingungs- und Handlungskonzepte). Je hö¬
her dieser Wert ist, desto mehr Bedingungs- und Handlungskonzepte hat
die Lehrkraft insgesamt für ihr Handeln zur Verfügung.
Zur Bestimmung der inhaltlichen Qualität des Lehrerwissens wurden an¬
hand der vorliegenden zehn Subjektiven Theorien die einzelnen Bedingun¬
gen bzw. Handlungen im Kontext des Handlungsablaufs von acht Experten
nach dem Bewertungsschlüssel 'negativ, neutral, positiv' eingeschätzt. Bei
der Suche nach Qualitätsmerkmalen ließ man sich insbesondere von theoreti¬
schen Überlegungen und allgemeinem empirischen Wissen über Unterricht
und GU leiten. Bei 155 einzuschätzenden Bedingungen konnten in einem er¬
sten Schätzverfahren 104 Übereinstimmungen erzielt werden, die restlichen
Abweichungen wurden im Konsensverfahren harmonisiert. Als Qualitäts¬
merkmale für die einzelnen Lehrkräfte wurden die als positiv beurteilten In¬
halte als Pluspunkte und die als negativ beurteilten als Minuspunkte verrech¬
net. So konnte pro Lehrkraft ein Wert berechnet werden.
In formaler Anlehnung an die Tradition des Prozess-Produkt-Paradigmas
werden Lehrervariablen untersucht, die für „guten" GU gelten können. Die
Logik dieses Ansatzes ist, dass eine erfolgreiche Lehrkraft Unterrichtsbedin¬
gungen realisiert bzw. Maßnahmen ergreift, die zu Unterrichtserfolgen bei
den Schülerinnen beitragen. In früheren Untersuchungen galt als Kriterium
für den Unterrichtserfolg i.d.R. der Lernzuwachs bei den Schülerinnen. Der
Nachteil dieses Vorgehens ist allerdings, dass die Lehrkraft keinen direkten
Einfluss auf die Lernprozesse und deren Ergebnisse bei den Schülerinnen
hat, sondern sie kann nur Lerngelegenheiten schaffen, die dann von den Schü¬
lerinnen unterschiedlich genutzt werden. Deshalb werden hier als Kriterien
für den Erfolg des Lehrerhandelns Prozessvariablen und Arbeitsergebnisse
des GU verwendet, die als Indikatoren für die Nutzung der Lerngelegenhei¬
ten durch die Schülerinnen gelten können (vgl. Bromme, 1997). Um Quali-
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tätsmerkmale im Lehrerhandeln empirisch bestimmen zu können, werden
also zunächst wünschenswerte Auswirkungen bei den Schülerinnen im GU
bestimmt, die dann mit Lehrervariablen in Beziehung gesetzt werden.
Zusammenfassend sind dies die folgenden Indikatoren in zeitlicher Abfolge
des GU:
- das geringe vs. hohe Ausmaß an Desorientierung der Schülerinnen nach
dem Arbeitsauftrag,
- die während der Gruppenarbeit ablaufenden Intragruppenprozesse,
- die Arbeitsergebnisse der Gruppenarbeit und
- die Aufmerksamkeit der Schülerinnen in der Auswertungsphase.
Für jede einzuschätzende Variable existiert eine fünfstufige Ratingskala.
Es konnten folgende fünf Lehrervariablen identifiziert und zu einem Gesamt¬
maß aufaddiert werden, die mit positiven Auswirkungen bei den Schülerin¬
nen zusammenhängen.
- Präzision/Verständlichkeit des Arbeitsauftrags
- Verständnissicherung nach dem Arbeitsauftrag
- geringer Zeitanteil der Lehrerinterventionen während der Gruppenarbeit
- bei unumgänglichen Lehrerinterventionen: Situationsbezug/Umgangs¬
qualität
- Integration/Sicherung der Ergebnisse in der Auswertungsphase
Diese drei Maße der Außen- und Innensicht (inhaltliche und formale Quali¬
tät des Lehrerwissens, Qualität des Lehrerhandelns) werden aufeinander be¬
zogen. Sie intcrkorrelieren signifikant miteinander. Lehrkräfte, die erfolgrei¬
chen GU halten, verfügen in stärkerem Maße über entsprechende formale
und inhaltliche kognitive Voraussetzungen. Umgekehrt sind Lehrkräfte
ohne diese Voraussetzungen weniger in der Lage, einen qualitativ hochwerti¬
gen GU zu praktizieren.
Auf der Basis unterschiedlicher Datensätze - beobachtetes Unterrichtshan¬
deln, dialog-hermeneutisch rekonstruiertes Handlungswissen und beobach¬
tete Prozesse auf Schülerseite - konnten somit deutliche Zusammenhänge
zwischen diesen Variablengruppen ermittelt werden. Aufgrund der nachge¬
wiesenen Zusammenhänge können nun weiter Feinanalysen vorgenommen
werden. So zeigt eine Zusammenschau der drei Maße, dass eine Lehrkraft
beispielsweise über ein großes Wissen verfügt, doch nicht in der Lage ist, es
auch in Handeln umsetzen zu können. Warum besitzt diese Lehrkraft offen¬
sichtlich nur ein 'träges Wissen'? Erst Interviews machen die Zusammenhän¬
ge transparent. Es ist eine noch relativ unerfahrene Lehrkraft, die sich in der
Literatur über GU kundig gemacht hat, doch noch nicht über die entsprechen¬
den Routinen für das interaktive Lehren im Klassenzimmer verfügt.
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Zusammenfassend liefern die Ergebnisse zum einen einen Beitrag zur Frage
nach der Unterrichtsqualität, zum andern zum Problem der Beziehung zwi¬
schen Wissen und Handeln:
Die gewonnenen Qualitätsmerkmale des Lehrerhandelns lassen sich als zen¬
trale Elemente bei der Durchführung von GU festhalten, deren Beachtung
und Beherrschung in der Umsetzung sehr hilfreich sein dürfte und damit ver¬
mutlich zur Verbesserung von GU beiträgt.
Weiterhin implizieren die erfassten Lehrerkognitionen, die sich auf Schwie¬
rigkeiten und Probleme der Praxis des GU beziehen, Informationen darüber,
welche Inhalte zukünftig bei der Entwicklung von Aus- und Fortbildungs¬
maßnahmen besonders berücksichtigt werden sollten. Über eine gezielte Ver¬
änderung Subjektiver Theorien, d.h. über eine Auseinandersetzung mit der
Alltagspraxis der Lehrkräfte, in der sie selbst GU durchführen, kann ein Weg
zu einer Praxisrelevanz geöffnet werden: Die von uns erhobenen Subjekti¬
ven Theorien ergeben ein differenziertes Bild, wie Lehrkräfte in ihrem Be¬
rufsalltag mit GU umgehen. Da wir an anderer Stelle nachgewiesen haben
(Haag, 1999), dass Probanden durchaus in der Lage sind, Subjektive Theo¬
rien gleichsam als Handschriften von Lehrkräften zu lesen, können diese
Handschriften in Modifikations- und Trainigsprogrammen als Beispiele für
gelungenen oder misslungenen GU den Trainierenden an die Hand gegeben
werden. Und dies ist um so eher sinnvoll, wenn auch Aussagen über die Qua¬
lität dieser Subjektiven Theorien vorliegen. In der Tat konnte hier sicherge¬
stellt werden, dass die Subjektiven Theorien mit den von außen beobachtba¬
ren Verhaltensweisen auch übereinstimmen, also tatsächlich im Klassenzim¬
mer auch unterschiedlich guten Gruppenunterricht abdecken.
So gesehen zeigt der gewählte Ansatz eine Verzahnung, die sich gegenseitig
bedingt, und widerspricht damit der Meinung, qualitative Forschung eher als
„hypothesengenerierenden Forschungsstart" (Kaiser, 1995, S. 255), quanti¬
tative als endgültig klärende Hypothesenüberprüfung zu betrachten. Hier er¬
scheint das Verhältnis eher umgekehrt: Quantitative Bestimmungen von Un-
terrrichtsvariablen bei Lehrkräften werden mit Subjektiven Theorien in Ver¬
bindung gebracht, um sie in ihrem Wert abschätzen zu können.
(2) Befunde zur Intragruppenkommunikation
Die Intragruppenkommunikation in den Schülerarbeitsgruppen bleibt, we¬
gen des Beobachter-Paradoxons (Labov, 1971), den Lehrkräften zwangsläu¬
fig verborgen. Aber nicht zuletzt unter didaktischen Aspekten ist es interes¬
sant zu untersuchen, unter welchen Bedingungen der Gruppenprozesse
Gruppenarbeit gelingen und auch scheitern kann. So formuliert Sader
(1991) folgende These: „Anstelle einer ergebniszentrierten Sichtweise -
Wann ist was besser? - sollten wir uns dem Geschehen selbst zuwenden und
die Prozesse selbst näher ansehen ... Die reine Beschränkung auf Ergebnisse,
die unter bestimmten Bedingungen gewonnen worden sind, ist vermutlich
noch ein Überbleibsel aus behavioristischen Zeiten, als es tabu war, die sub¬
jektiven Phänomene während eines Prozesses ernst zu nehmen" (S. 75).
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Uns interessierte, den Gruppenstatus, die Gruppenstrukturen, die Führungs¬
stile und die Gruppenprozesse zu analysieren und das gegenseitige Bezie¬
hungsgeflecht aufzudecken (Dann et al., 1999, Kap. 3).
Zentrales Instrumentarium zur Analyse der Intragruppenkommunikation ist
die von Rosenbusch entworfene und im Projekt weiterentwickelte Schüler¬
profilanalyse (SPA). Diesem analytischen Verfahren liegt die Annahme zu¬
grunde, dass jede Äußerung einen inhaltlichen, einen beziehungsbestimm¬
ten und einen Prozessregelungsaspekt enthält. Diese „Triade der Grundfunk¬
tionen unterrichtlicher Kommunikation" (Rosenbusch, 1995, S. 173ff) muss
bei der Analyse schwerpunktmäßig ermittelt werden. Zur Operationalisie-
rung wurden insgesamt sieben fünfstufige Ratingskalen entwickelt (Tab. 1).
Tabelle 1:
Die Skalen der Schülerprofilanalyse








Anmerkung: Bei der Skala Arbeitsorganisation wird nur die Gruppe insgesamt einge¬
schätzt, bei allen anderen auch die einzelnen Gruppenmitglieder.
Mit diesen Skalen wurden sämtliche Gruppenarbeits-Sequenzen in Minuten¬
intervallen eingeschätzt. Die theoretisch postulierte Triade ließ sich auf der
Basis unserer Daten mit einer Faktorenanalyse bestätigen. Nach dem Vari-
max-Verfahren ergab sich folgende dreifaktorielle Lösung (74 % Varianzauf¬
klärung):
Faktor 1 „Inhaltliche Progression" (35 %): Bei den vier Variablen (vgl.
Tab. 1) geht es um eine fachlich-inhaltliche und gemeinsame Bewältigung
des Arbeitsauftrags.
Faktor 2 „Beziehungsentwicklung" (21 %): Dieser Faktor drückt den sozia¬
len Umgang der Gruppenmitglieder untereinander aus.
Faktor 3 „Prozessregelung" (18 %): Die Variable „Gesprächsregelung" be¬
inhaltet modale Gesichtspunkte des Gesprächs (v.a. den turn-taking-Mecha-
nismus).
Wir konnten u.a. prüfen, wie sich die Gruppenprozesse auf die Arbeitsergeb¬
nisse auswirken. Zwischen der Ausprägung der Inhaltlichen Progression
und der Qualität der Arbeitsergebnisse besteht ein sehr signifikanter positi¬
ver Zusammenhang (r = .45, p < 0.1). Eine gute Inhaltliche Progression in der
Gruppe lässt begründete Erwartungen zu, dass in dieser Gruppe qualitativ
hochwertige Arbeitsergebnisse erzielt werden. Diesen Einfluss konnten wir
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ebenso in einem pfadanalytischen Modell finden (vgl. Dann et al., 1999,
Kap. 4).
Um Feinheiten des Interaktionsgeschehens und möglichen Ursache-Wir¬
kungs-Zusammenhängen intensiver nachgehen zu können, wurde für ausge¬
wählte Kommunikationsabschnitte eine interpretative Analyse durchge¬
führt. Zu diesem Zweck wurde die von Diegritz und Rosenbusch in den 70er
Jahren initiierte und im Rahmen des Projekts weiterentwickelte pragmatisch¬
dynamische Methodenkombination (PDMK) eingesetzt (Dann et al., 1999,
Kap. 2). Herzstück dieses Verfahrens ist die qualitative Verlaufsanalyse
(QVA): Mit deren Hilfe wird in neun vor allem sprechhandlungstheoretisch
fundierten Schritten jede kommunikative Äußerung einer systematischen
Mikroanalyse unterzogen, die auf die Erschließung der Intention(en) des je¬
weiligen Sprechers (der sog. Illokutionen) ausgerichtet ist. Besonders wich¬
tig sind dabei nach einer vorgängigen Erfassung der Gesamtsituation (Basis¬
schritt 0) die Zuordnung verbaler und nonverbaler Kommunikationsanteile
(Schritt 1), die prospektive und retrospektive Einordnung in den Kontext
(Schritt 3), die versuchsweise Verbal isierung impliziter Botschaften (Schritt
4), die Erkundung von Wirkungen und Entwicklungsaspekten (Schritte 5
und 6) sowie die Bezugnahme der jeweiligen Äußerungen auf den von der
Lehrkraft gestellten Arbeitsauftrag (Schritt 6). Während die SPA auf einem
mittleren Abstraktions- bzw. Genauigkeitsniveau arbeitet, werden mit der
QVA auf sehr niedrigem, materialnahem Niveau kontrollierte Einzelfallana¬
lysen möglich. Wegen des hohen Forschungsaufwands ist dies nur für ausge¬
wählte Kommunikationsabschnitte durchführbar.
Auf der Basis der mit der SPA ermittelten Werte der Leitvariablen „Aufga¬
benorientierung" (Durchschnittswerte der Gruppenmitglieder) wurden fol¬
gende, wiederkehrende Muster von Gruppenarbeitsverläufen identifiziert
und mit Hilfe der QVA analysiert:
- Absturz: die Aufgabenorientierung fällt im Verlauf von zwei bis drei Ra¬
ting-Intervallen um mindestens zwei Rating-Werte ab, ohne danach so¬
fort wieder merklich anzusteigen
- Einbruch: ein ebensolcher Abfall, jedoch gefolgt von einem mindestens
ebenso hohen Wiederanstieg der Werte
- Gleichbleibend hohes Niveau: die Aufgabenorientierung der Gruppe be¬
wegt sich dauerhaft hoch mindestens beim Rating-Wert 4.
Während zur Aufdeckung regelhafter Zusammenhänge eine systematische
quantitative Analyse erforderlich ist, erlaubt die qualitative Verlaufsanalyse
nun einen vertieften Einblick in die Details der ablaufenden Intragruppenpro-
zesse: Insbesondere Gruppen mit einer autoritären und starren Führungs¬
struktur stellen sich am problematischsten dar. Autoritäre Führerinnen kön¬
nen zwar die Gruppenarbeit voran bringen und eventuell über Krisen hinweg
führen, doch geraten die übrigen Gruppenmitglieder leicht in zu große Ab¬
hängigkeit, so dass sie eigenständig keine substantiellen Beiträge zustande
bringen. Schülergruppen, in denen es keine starre Rangordnung gibt, son-
344
dern wo sich die Gruppenfunktionen und Führungsrollen situations- und the¬
menspezifisch abwechseln, erweisen sich als erfolgreicher. Günstige Um¬
stände sind ein ausgewogenes Beziehungsgeflecht zwischen den Gruppen¬
mitgliedern aufgrund wechselseitiger Freundschaftsbeziehungen und gegen¬
seitiger Akzeptanz; ebenso eine flexible, sich den jeweiligen Situationen
und Themen anpassende, nicht-autoritäre Führungsstruktur der Gruppe. Die
Gruppenführerinnen wechseln sich dabei von Sequenz zu Sequenz ab und
tragen so dazu bei, dass es kein Gefälle zwischen starr festgelegten Führerfi¬
guren auf der einen und Außenseitern bzw. Trittbrettfahrern auf der anderen
Seite gibt; damit verbunden sind kooperatives Handeln und arbeitsteilige Er¬
gebnisdarstellung in der Gruppe, was etwa Kämpfe um die Funktionsrollen¬
verteilung in der Gruppe ausschließt.
Die Ergebnisse beider Analysearten zur Intragruppenkommunikation legen
es nahe, dass gerade im GU, dessen Potential nicht zuletzt auch im sozialen
Lernen gesehen wird, alles getan werden muss, um die Statusungleichheiten
innerhalb der Gruppen abzubauen. Stattdessen fanden wir eher kontrapro¬
duktive Lehrerinterventionen während der Gruppenarbeit. Hier wird deut¬
lich, dass die Schülerinnen, die den höchsten Status in ihrer Gruppe einneh¬
men, von der Lehrkraft signifikant häufiger angesprochen werden als Schü¬
lerinnen mit einem niedrigeren Status. Diese bevorzugte Interaktion mit den
Führungsfiguren bedeutet i.d.R. eine weitere Aufwertung dieser Schülerin¬
nen. Es stellt sich also das Problem, wie diese Situationen im GU zu bewälti¬
gen sind. Dies bedeutet, dass bei den Lehrkräften beobachtete Defizite im
Umgang mit GU über Trainingsmaßnahmen abgebaut werden sollten. Bei
Einsatz entsprechender Techniken gelingt es durchaus, Statusunterschiede
abzumildern, wenngleich sie sich nicht eliminieren lassen (Cohen, 1994,
p. 24f).
(3) Befunde zu den Lehrerinterventionen
Lehrerinterventionen im GU finden in der Fachliteratur wenig Beachtung.
Lehrkräften wird allenfalls empfohlen, sich während der Gruppenarbeit so
weit wie möglich zurückzuziehen. Detaillierte Prozesseanalysen von Lehrer¬
interventionen lagen bislang nicht vor. Wie sie sich auf die Intragruppenpro-
zesse auswirken, wurde bisher nicht empirisch untersucht.
Da Lehrkräfte entweder nach Aufforderung durch die Gruppen intervenie¬
ren können oder ohne Aufforderung sich an die ganze Klasse oder einzelne
Gruppentischc wenden, unterscheiden wir responsive und invasive Lehrerin¬
tentionen (vgl. Dann et al., 1999, Kap 4).
Alle im Gesamtmaterial identifizierten Lehrerinterventionen wurden mit Hil¬
fe der Qualitativen Verlaufsanalyse mikroanalytisch untersucht. Hierzu wur¬
de ein eigenes Sprechakttypeninventar zur Analyse von Lehrerinterventio¬
nen im Gruppenunterricht (SALG) erarbeitet (Diegritz & Fürst, 1999). Au¬
ßerdem wurde untersucht, wie Lehrkräfte in den Intragruppenprozess ein¬
greifen. Die Merkmale Orientierung, Aufgabenbezug, Umgangsqualität
und Lenkung wurden jeweils mit fünfstufigen Ratingskalen gemessen.
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Im Gegensatz zu den Literaturempfehlungen, möglichst wenig zu intervenie¬
ren, überrascht das Ergebnis, dass 70 % der beobachteten Lehrerinterventio¬
nen invasiv sind. Quantitative Analysen zeigen, dass es sich grundsätzlich
als eher ungünstig erweist, wenn die Lehrkräfte zu häufig und zu lange inter¬
venieren. Eine gerechnete Pfadanalyse zeigt hier einen negativen Zusammen¬
hang zwischen Lehrerinterventionen und Arbeitsergebnissen. Mit Hilfe der
Qualitativen Verlaufsanalyse konnten Handlungsschwerpunkte dieser Inter¬
ventionen eruiert werden. Überwiegend kommen die Lehrkräfte den Schüle¬
rinnen nicht zu Hilfe, sondern bringen eigene, häufig neue Gesichtspunkte in
die Gruppen ein (z.B. Nachschübe zum Arbeitsauftrag, bei denen sie Ergän¬
zungen, Änderungen oder Zusätze zum Arbeitsauftrag äußern, die die An¬
weisungen im Arbeitsauftrag relativieren, erweitern oder ihnen gar wider¬
sprechen). Dies führt nicht selten zu Desorientierung und damit letztendlich
zu schlechten Arbeitsergebnissen. Außerdem fällt ein hohes Kontroll-und
Lenkungsbedürfnis der Lehrkräfte auf. Hauptsächlich informiert sich die
Lehrkraft über den bisherigen Arbeitsstand der Gruppe oder korrigiert aufge¬
tretene inhaltliche oder arbeitstechnische Fehler, gibt der Gruppe eine positi¬
ve Rückmeldung oder tadelt Schülerinnen.
Die Analyse der qualitativen Merkmale zeigt, dass sich Lehrkräfte häufig
vor der Intervention nicht über das Intragruppengeschehen informieren, son¬
dern das Gruppengespräch, ohne den aktuellen Stand der Gruppenarbeit zu
kennen, abrupt unterbrechen. Ein solch niedriger Situationsbezug, also gerin¬
ge Orientierung vor und geringer Aufgabenbezug während der Intervention,
führt in signifikanter Weise zu einer Verschlechterung der Inhaltlichen Pro¬
gression. Beenden Lehrkräfte weiterhin eine Intervention mit einem direkti-
ven Sprechakt, also einer auffordernden Sprechhandlung, geht dies in sehr si¬
gnifikanter Weise mit einer Verschlechterung der Inhaltlichen Progression
einher. Wie ist dieses Ergebnis zu verstehen? Verschiedene Untersuchungen
zur direkten Instruktion haben ein typisches triadisches Interaktionsmuster
zwischen Lehrkräften und Schülerinnen herausgearbeitet (z.B. Beilack,
Kliebard, Hyman & Smith, 1974), das in den drei Stufen Auffordern, Reagie¬
ren und Bewerten abläuft. Verlässt die Lehrkraft am Ende einer Intervention
die betreffende Gruppe mit der Initiierung des ersten der drei Schritte, führt
dies zu einer Verwirrung der Schülerinnen. Wartet die Lehrkraft die Reak¬
tion der Schülerinnen nicht ab, hinterlässt sie den Eindruck von Interesselo¬
sigkeit; bleibt die von den Kindern erwartete Bewertung durch die Lehrkraft
aus, werden die Schüleräußerungen in der Gruppe in Frage gestellt.
Die Beschäftigung mit dem Einzelfall galt und gilt als ein zentrales Anliegen
qualitativer Forschung (vgl. v. Kardorff, 1991). Zur Erklärung der soeben
mitgeteilten statistisch ermittelten Zusammenhänge und zum Verständnis
der theoretischen Erklärung verweisen wir auf ein Beispiel aus Dann et al.
(1999, S. 143-144), in dem das Interventionsschema - invasiv, ohne Situa¬
tionsbezug, mit direktivem Sprechakt endend - mit der Qualitativen Verlauf¬
sanalyse analysiert wurde und die aufgezeigten Zusammenhänge sichtbar
sind.
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Quantitative Analysen der Lehrerinterventionen zeigen deren dysfunktiona-
len Charakter für das Intragruppengeschehen, qualitative Untersuchungen
belegen, dass sich hier bei den meisten Lehrkräften der Grundkonflikt Ein¬
greifen vs. Nicht-Eingreifen' auswirkt, der allzuhäufig in kontrollierendes
Eingreifen mündet. Dies steht im diametralen Gegensatz zur Zielsetzung
von GU, der nicht zuletzt deswegen praktiziert werden soll, um Schülerin¬
nen zu mehr Selbständigkeit zu verhelfen. „Durch die Leichtigkeit, jederzeit
die Lehrkraft herbeiholen zu können, und durch die oft geradezu beflissene
Fürsorglichkeit der Lehrkräfte wird diesem Prinzip des Gruppenunterrichts
widersprochen, indem statt Selbständigkeit eher Abhängigkeitsverhältnisse
konstituiert und aufrecht erhalten werden" (Dann et al., 1999, S. 368). Beide
methodische Zugänge bei der Erforschung der Lehrerinterventionen weisen
unmittelbar auf die Notwendigkeit eines Bewusstmachens in der Lehrer¬
schaft hin.
4. Schlussfolgerungen zum Forschungsprozess
Die untersuchten Lehrkräfte werden im Forschungsverlauf als Subjekte gese¬
hen und gleichzeitig nehmen sie eine Objektrolle ein: Die Untersuchung fin¬
det im natürlichen Ablauf in der pädagogischen Situation des Klassenzim¬
mers statt und gleichzeitig werden die aufgezeichneten Bänder im Labor wei¬
terbearbeitet (über konstruierte Ratingskalen). Nomothetische Ausrichtung
der Forschung und einzelfallorientiertes Vorgehen greifen ineinander.
Zusammenfassend können wir konstatieren, dass die quantitativen Analysen
erst auf der Basis qualitativ begründeter Variablen zu brauchbaren Erkennt¬
nissen führen. Umgekehrt können mittels interpretativer Feinanalysen die
quantitativen Ergebnisse veranschaulicht und vertieft werden. Letztlich kon¬
trollieren und ergänzen sich beide Vörgehensweisen gegenseitig.
Abschließend wollen wir auf die zentrale Problematik hinweisen, die im Zu¬
sammenhang gerade mit qualitativen Forschungselementen in der Literatur
immer wieder genannt wird und die auch für unser Projekt so zugetroffen
hat, nämlich die Frage nach der Forschungsökonomie. Doch gleichzeitig
wollen wir gerade damit auch zeigen, dass auf diese Weise ein neues Potenti¬
al an Erkenntnis gewonnen werden kann.
Die hier verwendete Art der Datengewinnung und -auswertung ist mit erheb¬
lichem Zeitaufwand verbunden, der über das in den empirischen Sozialwis¬
senschaften übliche Maß weit hinausgeht. Allein die Datenerhebungen neh¬
men sowohl für die Außensicht als auch für die Innensicht jeweils eine ganze
Woche pro Lehrkraft bzw. Schulklasse in Anspruch. Die Datenaufbereitun¬
gen dauern pro ,Fall' mehrere Monate. Hierher gehört auch die Frage, inwie¬
weit unsere Aussagen aufgrund der relativ kleinen Stichprobe generalisier¬
bar sind. Somit scheint ein Ungleichgewicht zwischen Forschungsaufwand
und -ertrag zu bestehen, eine Spannungssituation, die sich offenbar nicht auf¬
lösen lässt. Wir haben uns von vorneherein für die ,kleine Zahl' entschieden,
da quantitative Zusammenhänge zwischen der Sozialform GU und vielfälti-
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gen positiven Auswirkungen bereits relativ gut erforscht sind, während über
die Prozesse, die zu diesen Effekten führen, relativ wenig bekannt war. Und
bei diesem Vorgehen haben wir sozusagen als , Abfallprodukt' wertvolle Hin¬
weise erhalten, wie GU konkret in den Unterrichtsalltag implementiert wer¬
den kann. Dieses Ergebnis hebt das Problem der Forschungsökonomie gleich¬
sam wieder auf. Fragen der Implementierung von GU fanden bisher in der Li¬
teratur kaum Beachtung, obwohl sie angesichts der vorliegenden Befunde
zur Effektivität der Unterrichtsform GU von erheblicher Bedeutung sind.
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